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Zur empirischen Erfassung von Beliefs von
Förderschulehrerinnen und -lehrern




Beliefs nehmen als Merkmal einzelner Professioneler bei der Gestaltung des Unterichts sowie der
Nutzung spezifischer didaktischer Konzepte eine moderierende Role ein. Inwiefern sie jedoch
auch konstituierend für die Profession sind, gilt es hinsichtlich der durch die Umsetzung inklusiver
Beschulung anstehenden Veränderungen in der Schulandschaft insbesondere für jene der Förder-
schulehrerinnen und -lehrer zu untersuchen. Ebenso stelt sich die Frage, ob Grundschulehrkräf-
te andere Beliefs aufweisen als Förderschulehrkräfte.
In der vorliegenden Studie wurde ein heuristisches Model von Lehrer-Beliefs erarbeitet, auf dessen
Grundlage ein quantitativer Fragebogen entwickelt wurde. Die Stichprobe (Lehrerinnen und Leh-
rer an Grund- und Förderschulen, Studierende des Lehramts an Förderschulen sowie des Lehramts
an Grundschulen; N = 330) zielte auf die Prüfung des heuristischen Beliefs-Models sowie auf die
Entwicklung eines geeigneten Erhebungsinstruments.
Die Fragebogendaten wurden mehreren explorativen Faktorenanalysen unterzogen. Aus den Er-
gebnissen und theoretischen Überlegungen wurde eine Lösung mit drei Faktoren abgeleitet. An-
hand der aus diesen Faktoren gebildeten Skalen wurden mitels t-Tests die Unterschiede zwischen
den verschiedenen Probandengruppen (Förderschulehrkräfte, Grundschulkräfte, Studentinnen und
Studenten des Lehramts an Förderschulen, Studentinnen und Studenten des Lehramts an Grund-
schulen) geprüft. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Beliefs lehramtsspezifisch ausgeprägt sind. 
Trotz einiger Einschränkungen und weiterem Forschungsbedarf stelt der Fragebogen einen vielver-
sprechenden Ansatz zur empirischen Erfassung von Beliefs dar.
Key words: Beliefs, Professionalisierung, Einstelungen von Lehrkräften, pädagogische Überzeu-
gungen
Empirical Acquisition of Teachers’ Beliefs About Special Education
Abstract
There is empiricaly evidence that atitudes and beliefs take a moderating role as atributes of dif-
ferent professionals for the conceptualization of instructions in school classes as wel as the use of
specific didactical concepts. But it remains to be investigated whether beliefs are also constitutive
for the profession of special education teachers, especialy regarding forthcoming changes in
schools as a result of the implementation of the idea of inclusion. The question also arises whether
primary school teachers show diferent beliefs compared to teachers in special schools. 
In the present study a heuristic model of teacher beliefs was developed and on this basis a quanti-
tative questionnaire was designed. The sample (elementary and special education teachers and stu-
dent-teachers, N=330) was used to evaluate the heuristic model as wel as the questionnaire.
Through exploratory factor analysis a three factor model could be obtained. On the basis of those
factors scales could show diferences among the diferent types of teachers by using t-tests. Here
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evidence is provided that beliefs difer among elementary and special education teachers and stu-
dent-teachers. 
Also, the results show that the questionnaire – despite some constraints and further research de-
mands – presents a promising basic approach for the empirical acquisition of beliefs. 
Key words: beliefs, professsionalization, teachers‘ beliefs, educational beliefs
Die empirische Erforschung von Beliefs von
Förderschulpädagoginnen und -pädagogen
ist in der einschlägigen sonderpädagogischen
Lehr-Lernforschung überraschender Weise
bisher volkommen unterentwickelt. Dabei
spielt doch ausgerechnet die ethische Profi-
lierung des Faches eine herausragende Role
zur Bestimmung eines förderschwerpunkt-
übergreifenden gemeinsamen Nenners. Si-
cherlich nicht zufälig liegen vielzitierte Wer-
ke mit den Titeln „Heilpädagogik als Wertge-
leitete Wissenschaft“ (Haeberlin, 1996) oder
„Behindertenpädagogik als angewandte
Ethik“ (Bleidick & Antor, 2000) vor und in
jüngster Vergangenheit regte Urs Haeberlin
gar eine Diskussion zur Entwicklung eines
heilpädagogischen Berufseids an (vgl. zusam-
menfassend Fischer, 2010, S. 28f.).
Eine Untersuchung zur Profilbildung des
Faches auf der Basis einer Rekonstruktion der
Architektonik der Theoriebildung (Moser,
2003) konnte zeigen, dass insbesondere über
eine sogenannte ‚Dialogische Haltung‘ ver-
sucht wird, die sonderpädagogischen Profes-
sionelen von anderen Berufsgruppen abzu-
grenzen: In der Fachliteratur wird eine ‚Dialo-
gische Haltung‘ beschrieben, die sich als
‚Sinnstiftung unter erschwerten Lebensbedin-
gungen‘ (Bedingungen von Behinderung oder
Beeinträchtigung) versteht (vgl. ebd.). Dem
vorausgesetzt ist die Annahme einer ‚verstör-
ten Subjektivität‘ bzw. im Anschluss an Gof-
man gar einer ‚beschädigten Identität‘, die ei-
nen besonderen pädagogischen Zugang, der
bei Paul Moor schon in einer besonderen
‚Haltgebung‘ beschrieben wurde, erforderlich
mache (Moor, 1965). Interessanter Weise ver-
eint diese dialogische Positionierung des Fa-
ches ganz unterschiedliche Theorieströme,
von geisteswissenschaftlichen Traditionen
(Moor, Kobi, Haeberlin) wie z.B. die Aufas-
sung Kobis, nach der die „dialogische Frage“
eine der „wichtigsten und für das erzieheri-
sche Gelingen bedeutsamste“ sei (Kobi, 1993,
S. 424), über humanistisch-psychologische
(Reiser) bis hin zu materialistischen Ansätzen
(Feuser, Jantzen), nach denen die „kooperati-
ve Tätigkeit (…) zum Zentrum pädagogischer
Praxis“ werde, welche die „Dialog- und Kom-
munikationsfähigkeit“ zentral mit einschließe
(Feuser, 1995, S. 183). Dieses Konstrukt der
Dialogizität wird trotz unterschiedlicher theo-
retischer Referenzen als Kernmerkmal heil-
bzw. behindertenpädagogischer Tätigkeit be-
schrieben (vgl. Moser, 2003, S. 92f.; Moser &
Sasse, 2008). Demgegenüber ist jedoch die
Befassung damit, wie diese ‚Dialogische Hal-
tung‘ auszubilden bzw. zu professionalisieren
sei, eigentümlich blass. Vielmehr wird von
Grundüberzeugungen ausgegangen, die die
Professionelen entweder bereits mitbringen
oder en passant erwerben oder, wie jüngst
vorgeschlagen, in einem Berufseid beschwö-
ren – ein diesbezügliches Professionalisie-
rungskonzept sucht man freilich vergeblich.
Lediglich in den Arbeiten von Andrea Dlu-
gosch wird diese Frage im Bereich der Erzie-
hungshilfepädagogik angeschniten (vgl. z.B.
Dlugosch, 2003), obgleich die Thematik der
Hochschulbildung von Lehrkräften ein gegen-
wärtig zunehmend bedeutsameres For-
schungsfeld darstelt und hier auch die Di-
mension des Erwerbs von Beliefs systemisch,
insbesondere in den Fachdidaktiken, unter-
sucht wird – ebenso wie in algemeindidakti-
schen Feldern, beispielsweise zum Zusam-
menhang von Persönlichkeitsmerkmalen der
Lehrkräfte und ihrer Bereitschaft zur Indivi-
dualisierung im Untericht (Hofmann & Got-
tein, 2011).
Im Bereich der Sonderpädagogik fehlen
bislang grundlegende Arbeiten zur empiri-
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schen Aufklärung über tatsächlich vorhande-
ne Beliefs von Förderschulehrkräften, wie sie
im Konzept der ‚Dialogischen Haltung‘
askriptiv und afirmativ vorgelegt wurden. In-
wiefern sich diese ‚Dialogische Haltung‘, die,
wie gezeigt, als wesentliches Professions-
merkmal beschrieben wurde, empirisch wie-
derfinden lässt, sol die nachstehende Unter-
suchung klären. Einschlägige Beliefsforschun-
gen finden sich derzeit lediglich im Bereich
der Untersuchungen von Einstelungen zur
schulischen Integration/Inklusion (vgl. z.B.
Meyer, 2010; Avramidis, Bayliss & Burden,
2000; Cook, Semmel & Gerber, 1999; Tait &
Purdie, 2000; Santiuste, Vicente, Miras & Pa-
dila, 2009; Kiel, Weiß & Braune, 2012). Eine
darüber hinausgehende Untersuchung ist je-
doch deshalb von herausragender Bedeu-
tung, weil Analysen von diferenzierteren
professionelen Handlungskonzepten auch
Untersuchungen von Beliefs erforderlich ma-
chen, denn, so betonen u.a. Armstrong, Arm-
strong und Spandagou (2010, S. 35), für die
Erforschung inklusiver Setings stehen nicht
nur methodische, sondern auch ethische Fra-
gestelungen im Raum.
Konzepte pädagogischer Beliefs1
Das Konzept ‚Beliefs‘ wird in diesem For-
schungsprojekt verwendet, weil die deut-
sche Übersetzung ‚Überzeugungen‘ eine
starke kognitive Beteiligung nahelegt, wo-
hingegen Beliefs als ‚educational philoso-
phy‘ (Yilmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011) zu
verstehen sind: Beliefssysteme bestehen aus
„an electic mix of rules of thumb, generalisa-
tions, opinions, values, and expectations
grouped in a more or less structured way“
(Hermans et al., 2008, S. 1500). Beliefs sind
damit auch von epistemischen Überzeugun-
gen abzugrenzen, die sich vorwiegend auf
den Erwerb von Wissen beziehen: „Episte-
mological beliefs are those beliefs about the
nature of knowledge, knowing and how peo-
ple acquire knowledge.” (Jordan, Schwarz &
McGie-Richmond, 2009, S. 535; vgl. auch
Yilmaz & Sahin, 2011). Aufgrund seiner
Komplexität werden Beliefs mit unterschied-
lichen theoretischen Referenzsystemen auf-
geklärt – dazu zählen Persönlichkeitstheo-
rien, Verhaltenstheorien, subjektive Theo-
rien, Untersuchungen zu Werthaltungen,
Einstelungen, Motivationen, persönlichen
Orientierungen, etc. (vgl. Blömeke, Müler,
Felbrich & Kaiser, 2008; Hofmann & Got-
stein, 2011; Sang et al., 2009). 
Einstimmigkeit herscht derzeit darüber,
dass es aktuel kein konsistentes theoreti-
sches Beliefs-Konzept gibt, sondern bislang
eher widersprüchliche Definitionen vorlie-
gen oder aber in einschlägigen Forschungs-
arbeiten auf präzise Bestimmungen ganz ver-
zichtet wird (vgl. Krey, 2012, S. 76, Törner,
2002, S. 77 und Pajares, 1992). Markic, Eilks
& Valanides (2008) halten zusammenfassend
fest, dass Beliefs sowohl Vorstelungen wie
Einstelungen, Überzeugungen, Haltungen,
Aufassungen, aber auch subjektive und im-
plizite Theorien umfassen. Sie können for-
schungspraktisch als „mental representations
that teachers or student teachers hold (con-
sciously and unconsciously) in their minds
that influence, to a certain extent, their (po-
tential) behaviour as teachers (…)“ definiert
werden (Markic, Eilks & Valanides, 2008, S.
111). Als problematisch gilt dabei die biogra-
phische Dimension von Beliefs, denn diese
wird sowohl in formal organisierten Bil-
dungsgängen als auch informel im Lebens-
lauf erworben, sodass Herkunft und Ursa-
chen von Beliefs in der Regel nicht aufge-
klärt und ausbildungsspezifische von ande-
ren schwer abgegrenzt werden können (vgl.
Hermans et al., 2008; Hofmann & Gotein,
2011, S. 64f.).
Des Weiteren herscht Unklarheit über
den Bezugsrahmen, an den sich Beliefs
adressieren, so dass Yilmaz & Sahin (2011,
S. 73) schreiben: „Belief has been described
as a preference of doing something“. Pajares
(1992) bezeichnete es deshalb schon vor ei-
niger Zeit als ein ‚messy construct‘. Jedoch
1 Für zahlreiche Literaturverweise danken wir an dieser Stele Holger Wilhelm.
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weist die Forschungsliteratur auf einige be-
deutsame Aspekte hin: So sei z.B. zu unter-
scheiden, auf welche Weise Beliefs erworben
werden (erfahrungs-/erkenntnis-/informati-
onsbasiert) und andererseits auf welche Be-
reiche sie sich beziehen: (a) Vertrauen, (b)
Stelenwert im Überzeugungssystem, (c) Ab-
hängigkeit zu anderen Überzeugungen und
(d) Funktionalität (Leder, Pehkonen & Törner,
2002, S. 3). Darüber hinaus weisen Beliefs ei-
ne quasi-logische Struktur auf und seien in
Clusterform – thematisch wie strukturel –
komponiert (Furingheti & Pehkonen, 2002,
S. 44f.; Hermans et al. 2008, S. 1500). Dass
eine stare Abgrenzung von kognitiven, moti-
vationalen und volitionalen Faktoren mög-
lich ist, wird in alen einschlägigen Darstel-
lungen durchgehend bezweifelt. 
Zusammenfassend wird – unter Berück-
sichtigung der Tatsache, dass es im deut-
schen Sprachraum bislang noch keine syste-
matische und trennscharfe Abgrenzung der
Beliefs von ähnlichen Konzepten gibt – in
dieser Studie die folgende Definition von Be-
liefs vorgeschlagen: 
Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wer-
tebasiertes individueles, in Clustern veran-
kertes Überzeugungssystem, das teils be-
wusst, teils unbewusst das eigene Handeln
steuert. Beliefs können sowohl afektive wie
kognitive Komponenten beinhalten, die über
Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen
und/oder Informationen erworben wurden
und die über einen längeren Zeitraum konsis-
tent und stabil, aber nicht über die Lebens-
spanne unveränderlich sind.
Im Bereich der Empirischen Unterichtsfor-
schung werden Lehrerbeliefs als einflussrei-
che Variable für die Gestaltung von Unter-
richt sowie für die Nutzung spezifischer di-
daktischer Konzepte angesehen. Laut der
prominenten Metaanalyse von Hatie (2009)
sind etwa 30% der Varianzen von Schüler-
leistungen auf Merkmale der Lehrkräfte und
des Unterrichts zurückzuführen (Reusser,
2011, S. 14).
Im Bereich der Mathematikdidaktik sind
Lehrerbeliefs bislang am besten erforscht.
Blömeke et al. (2008, S. 220) stelten unter
Berücksichtigung des internationalen For-
schungsstands in diesem Feld Folgendes fest:
Wenn Beliefs „fach- und anforderungsspezi-
fisch operationalisiert werden, ist der Zusam-
menhang von Schülerleistungen für Überzeu-
gungen sehr viel stärker empirisch belegt als
für die einzelnen kognitiven Komponenten
professioneler Kompetenz“. Beliefs werden
somit verstanden als eine „Brücke zwischen
Wissen und Handeln“ (ebda.).
Für die nachstehende Untersuchung wur-
den Lehrerbeliefs als relevant auf den folgen-
den Ebenen angenommen (vgl. Blömeke,
Kaiser & Lehmann, 2008): 
– Überzeugungen, den Gegenstand des 
Faches (Algemeine Sonderpädagogik/
Grundschulpädagogik) betrefend
– Überzeugungen über den Prozess des
Lehrens und Lernens
– fächerübergreifende Überzeugungen zur
Lehrerole und zur Role von Schulen in
der Geselschaft.
Neben dieser thematischen Zuweisung von
Lehrerbeliefs war für die Entwicklung des me-
thodischen Designs zu berücksichtigen, dass
Beliefs auch als teilweise unbewusst ange-
nommen werden müssen. Insofern wurde in
der Fragebogenerhebung ein Ratingverfahren
gewählt, in dem unterichtsnahe Situationen
spontan bewertet werden solten, was einen
Einschluss auch unbewusster Anteile von
Lehrerbeliefs erwarten lässt. Bei der Kon-
struktion der Items wurde zudem beachtet,
dass nicht direkt auf die dahinterstehenden
Dimensionen geschlossen werden kann. 
Beliefs von Förderschulehrkräften
und Unterschiede zu anderen
Lehrergruppen
Vermutlich gehen in der Bundesrepublik
Deutschland mit unterschiedlichen schulbe-
zogenen Ausbildungsgängen im Lehramtsstu-
dium auch unterschiedliche – gewisserma-
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ßen kolektive – Beliefs einher. Diese mögen
bei Förderschulehrkräften eine spezifische
Orientierung auf die Klientel und bei den an-
deren Lehramtsstudiengängen jahrgangsbe-
zogene und/oder fachwissenschaftliche Ori-
entierungen sein: So geben Grundschulpäda-
goginnen und -pädagogen oftmals als Studi-
enmotivation ‚Spaß an der Arbeit mit Kin-
dern‘ (so ein Ergebnis eigener, unveröfent-
lichter Befragungen) und Förderschulstuden-
tinnen und -studenten ‚Erfahrungen im Um-
gang mit behinderten Menschen‘ an (ebda.).
Da in diesem Zusammenhang noch keine
weiteren Forschungen vorliegen, sei hier
weitere anekdotische Evidenz angeführt, die
vor alem aus Gesprächen mit Lehrerinnen
und Lehrern sowie Studentinnen und Studen-
ten stammt: Förderschulehrkräfte berichten
häufig von persönlichen Kontakten mit Men-
schen mit Behinderung, die sie zum Studium
dieses Lehramtes veranlasst haben, ebenso
finden sich vermehrt Menschen mit Behinde-
rungen im näheren Familien- oder Bekann-
tenkreis. Bei Männern waren meist Erfahrun-
gen während ihrer Zivildienstzeit ausschlag-
gebend. Erfahrungen in der eigenen Schulzeit
spielen insgesamt – im Gegensatz zu ande-
ren Lehrerinnen und Lehrern – meist keine
besondere Role. Eine weitere Motivation ist
das therapeutische Arbeiten mit dem einzel-
nen Kind. In Gesprächen über ihre Schülerin-
nen und Schüler betonen Förderschulehr-
kräfte häufiger als Grundschulehrkräfte die
individuele Förderung des Einzelnen.
Grundschulehrerinnen und -lehrer betonen
hingegen eher ihre Verantwortung für die ge-
samte Gruppe.
Es ist anzunehmen, dass Beliefs sich vor
alem während der Studienzeit ausprägen
und von der Ausbildung beeinflusst werden.
Da sie aber vermutlich auch im Zusammen-
hang mit der Studienwahl stehen, unterschei-
den sich möglicherweise die Beliefs von Stu-
dentinnen und Studenten verschiedener
Lehramtsstudiengänge bereits in der Früh-
phase des Studiums.
Auch die Forschungen zu Einstelungen
gegenüber Menschen mit Behinderung las-
sen Unterschiede bezüglich der Beliefs von
Lehrkräften annehmen. So denken Förder-
schulehrkräfte positiver über diesen Perso-
nenkreis als Regelschulpädagoginnen und 
-pädagogen. Die günstigsten Beliefs weisen
jedoch Professionele aus dem sozialen Be-
reich (z.B. Werkstäten) auf (Cloerkes, 2007).
Bei einer Untersuchung der Beliefs von Stu-
dentinnen und Studenten gegenüber Men-
schen mit geistiger Behinderung fanden Kuhl
und Walther (2008) alerdings nur tenden-
ziele Unterschiede zwischen Studentenin-
nen und Studenten des Lehramts an Förder-
schulen und denjenigen des Lehramts an
Grundschulen. In Bezug auf ihre Beliefs zur
Integration lagen sogar beide Gruppen gleich
auf. In einer anderen Untersuchung wiesen
hingegen Förderschulehrerinnen und -lehrer
signifikant positivere Einstelungen gegen-
über Menschen mit geistiger Behinderung auf
als Grund-, Haupt-/Real- oder Gymnasial-
schulehrkräfte (Andrä, 2009). Diese Erkennt-
nisse gilt es jedoch insbesondere für den Be-






Als ersten Untersuchungsschrit der Studie zu
förderschulpädagogischen-professionelen
Beliefs wurde eine quantitative Inhaltsanaly-
se der Fachliteratur durchgeführt. Das Ergeb-
nis der frequenzanalytischen Auswertung
(Häufigkeitszählung auf der Grundlage der
am Material induktiv gewonnenen Katego-
rien) (Dieckmann, 2006) der einschlägigen
algemein-sonderpädagogischen Fachlitera-
tur von 1990 bis 2007 waren etwa 2.000
Items, die die Grundlage eines heuristisches
Beliefs-Model von Förderschulehrkräften
bildeten.
Den einzelnen Beliefs liegen auf der Basis
der Frequenzanalyse folgende Definitionen
zugrunde (vgl. Schäfer, 2009; Moser, Kuhl,
Schäfer & Redlich, 2012):
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a)Schulklima-inklusionsorientiert: Hier
wird die Beachtung der personalen und
sozialen Integration in der Lerngruppe
und in der Schule beschrieben. Z.B.
drückt sich dieser Belief in der besonde-
ren Berücksichtigung des sozialen Ler-
nens aus.
b)Individuel förderbezogen orientiert: Dies
umfasst das Erkennen und die Berücksich-
tigung individueler Entwicklungs- und
Lernstände sowie unterschiedlicher Lern-
strategien. Lehrkräfte dieses Typs favori-
sieren z.B. binnendiferenzierte Unter-
richtskonzepte sowie individuel orien-
tierte Lernmaterialien.
c)Biografisch-lebenslagenbezogen: Dies
meint die Orientierung an der Lebenswelt
eines/r jeden einzelnen Schülers/in und
die Präferenz für eine lebensweltliche
Förderdiagnostik ebenso wie lebenswelt-
bezogene Aufgabenstelungen. Beispiels-
weise bevorzugen hier Lehrkräfte Unter-
richtsthemen, die der Lebenswelt der
Schülerinnen und Schülern entstammen.
d)Dialogisch-psychotherapeutisch orien-
tiert: Dies bezieht sich auf eine starke Ori-
entierung an einer professionelen Bezie-
hungs- und Empathiefähigkeit, die für die
individuele Kommunikation zwischen
Schüler bzw. Schülerin und Lehrerkraft
bedeutsam ist. Das Bemühen um das Ver-
stehen der Motive und Handlungen der
Schülerinnen und Schüler steht hier im
Vordergrund.
e)Behinderungsbezogen medizinisch-thera-
peutisch: Dies umfasst eine Orientierung
an medizinisch basierten Behinderungs-
konzepten. So führen Lehrkräfte dieses
Typs z.B. Verhaltensweisen von Schüle-
rinnen und Schülern auf medizinische Ur-
sachen zurück.
f)Selektionsorientiert: Dieser Belief drückt
die Überzeugung aus, dass Schülerinnen
und Schüler am besten in homogenen
Gruppen lernen. Hier favorisieren Lehr-
kräfte das Lernen von behinderten Schü-
lerinnen und Schülern in Sonderklassen/
Förderschulen und begründen dies auch
mit der Schonraum-Theorie.
g)Geselschafts-/schulkritisch orientiert be-
zieht sich auf das Vertreten der Men-
schenrechte sowie auf die Reflexion des
Menschenbildes und betont insgesamt
die Notwendigkeit eines Bewusstseins für
die geselschaftliche Funktion von Schule.
Zum Beispiel handelt es sich hier um
Lehrkräfte, die die Realisierung von Chan-
cengerechtigkeit im Bildungssystem für
besonders wichtig erachten.
Design eines Fragebogens zur
Erhebung förderpädagogischer
Beliefs
Da Beliefs ein individuel-biografisches Über-
zeugungssystem darstelen, werden üblicher
Weise qualitative Forschungsdesigns präfe-
riert (vgl. z.B. Pajares, 1992; Fischler, 2001).
Um jedoch Auskunft über tatsächlich vorhan-
dene Beliefs innerhalb einer repräsentativen
Stichprobe zu erhalten, wurde ein quantitati-
ves Verfahren gewählt. Als Grundkonzept
diente ein Fragebogen mit Bezügen zu altäg-
lichen Unterichtssituationen (vgl. auch Fi-
scher, 2010). Dies erweist sich gegenüber
qualitativen Zugängen als praktikabler, um
verlässliche Profile an einer größeren Gruppe
von Befragten identifizieren und dabei auch
unbewusste Beliefsanteile mit erfassen zu
können. Als Basis wurden die Ergebnisse der
Inhaltsanalyse der Fachliteratur herangezo-
gen, um die für die Profession von Expertin-
nen und Experten benannten relevanten Be-
liefs untersuchen zu können. Da bei Befra-
gungen oftmals eine erhebliche Diskrepanz
zwischen dem, wie man handeln möchte
und wie man tatsächlich handelt (Fischler,
2001) besteht, sind die Items des Fragebo-
gens so komponiert, dass sie nicht auf Anhieb
eine moralische Intention erwarten lassen
und damit die Gefahr, gemäß sozialer Er-
wünschtheit zu antworten, veringert ist. Die
Items bildeten ale sieben Beliefs, die aus der
Fachliteratur generiert wurden, ab und wur-
den auf den drei von Blömeke, Lehmann &
Kaiser (2008) vorgeschlagenen Ebenen ope-
rationalisiert – so z.B.: „Die Schule muss sich
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auf die individuelen Voraussetzungen ihrer
Schülerinnen und Schüler einstelen.“ [Frage
21, Individuel-förderbezogener Belief, Ebe-
ne a) Überzeugungen, das Fach betrefend]
Fragestelungen und Hypothesen
der Untersuchung
Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die
Evaluation eines Fragebogens zur Erfassung
von Beliefs von Förderschulehrkräften. Der
Fragebogen solte zufriedenstelende Item-
und Skalenkennwerte aufweisen.
Weiterhin wird anhand der Fragebogen-
daten untersucht, ob sich das heuristische Be-
liefs-Model empirisch bestätigen lässt oder
ob gegebenenfals Modifikationen erforder-
lich sind.
Darüber hinaus geht die Studie der Frage-
stelung nach, ob sich die Beliefs von Förder-
und Grundschulehrkräften sowie die Beliefs
von Studentinnen und Studenten dieser Lehr-
ämter unterscheiden. Dabei solen die fol-
genden Hypothesen geprüft werden:
H1: Beliefs sind lehramtsspezifisch. D.h.
es zeigen sich signifikante Unterschie-
de zwischen den Beliefs von Förder-
schulehrkräften und Grundschulehr-
kräften. Ebenso unterscheiden sich die
Beliefs von Studentinnen und Studen-
ten des Lehramts an Förderschulen
und denjenigen des Lehramts an
Grundschulen signifikant. 
H2: Fachspezifische Beliefs bestehen be-
reits während der Ausbildung. D.h.
die Beliefs der Studentinnen und Stu-
denten eines Lehramts unterscheiden
sich nicht signifikant von den Beliefs
der Lehrerinnen und Lehrer desselben
Lehramts. Hingegen unterscheiden
sich die Beliefs von Studentinnen und
Studenten des Lehramts an Förder-
schulen signifikant von den Beliefs
von Studentinnen und Studenten des
Lehramts an Grundschulen.
Methode
Stichprobe und Ablauf der
Untersuchung
Da es eine unproblematische Rekrutierung
einer relativ großen Stichprobe ermöglichte,
wurde der größte Teil der Befragung auf ei-
nem Kongress des Verbands Sonderpädago-
gik e.V. (vds) durchgeführt. Dies bedeutet
zwar, dass es sich um eine selegierte Stich-
probe handelt; dies ist jedoch für eine erste
Erprobung des Fragebogens durchaus vertret-
bar. Insgesamt wurden auf dem Kongress 290
Fragebögen ausgefült. Zusätzlich wurden 50
Lehrkräfte von Grundschulen in Baden-Würt-
temberg sowie 25 Studentinnen und Studen-
ten des Lehramts an Grundschulen der Justus-
Liebig-Universität Gießen befragt. 
Insgesamt wurde der Fragebogen von 365
Personen bearbeitet. Davon waren 330 Fra-
gebögen volständig und konnten in die Ana-
lyse einbezogen werden.
Die genaue Zusammensetzung der Stich-
probe ist Tabele 1 zu entnehmen.
Das Messinstrument
Ausgehend von den Vorarbeiten im Rahmen
der Inhaltsanalyse der Fachliteratur wurde
der Fragebogen konstruiert. Jeweils 6 Items
pro theoretisch analysiertem Belief dienten
als erster Testentwurf, um eine messgenaue
Erfassung der Beliefs zu garantieren, die Ska-
len in Form der einzelnen Beliefs jeweils
gleich breit messen zu können sowie der In-
haltsvalidität im Vorfeld der Erhebung durch
eine repräsentative Itemmenge möglichst nah
zu kommen (Bühner, 2006). Als Antwortfor-
mat wurde die Likert-Skala eingesetzt, um dif-
ferenzierte Antworten zu bekommen, die
später detailgenau analysiert werden können.
Die Antworten wurden mit den Zifern von 0
(für „trift gar nicht zu“) bis 3 (für „trift vol
zu“) codiert. Ein hoher Wert drückt dadurch
eine hohe Zustimmung und ein niedriger
Wert eine niedrige Zustimmung aus. Die Ska-
la ist vierstufig, um eine Tendenz zur Mite
zu vermeiden. Zusätzlich zu den 42 Items
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enthielt dieser erste Entwurf algemeine An-
gaben wie Alter, Geschlecht, Studiengang,
Studienmotivation, Arbeitsfeld und Berufser-
fahrung in Anzahl der Jahre. Ebenso wurde
im ersten Pretest am Ende des Fragebogens
ein ofenes Kommentarfeld eingefügt, um ggf.
aufgetretene Unklarheiten bzgl. der Ver-
ständlichkeit der Fragen und deren Ursache
in Form einer ofenen Antwortmöglichkeit
mit zu erheben.
Dieser erste Entwurf des Fragebogens
wurde in den Jahren 2008 bis 2010 mehr-
mals in unterschiedlichen Versionen an Stu-
dentinnen und Studenten sowie Lehrkräften
der Grund- und Förderschulpädagogik er-
probt und nach jedem Pretest entsprechend
der aufgetretenen technischen Probleme, der
„Verständlichkeit“, der „Akzeptanz“ und der
„Antwortendenzen“ modifiziert (Bühner,
2006). Durch die statistische Itemanalyse hin-
sichtlich Itemschwierigkeit, -streuung und 
-trennschärfe konnte eine Itemselektion so-
wie eine Umformulierung einzelner Items
und Ergänzung durch neue Items durchge-
führt werden, um sowohl die Reliabilität als
auch die Inhaltsvalidität weiterhin zu ge-
währleisten (Bühner, 2006). Ergebnis dieser
Pretests war ein Fragebogen mit letztlich 23
Items, welche in die folgende Erhebung so-
wie weitere Evaluation des Messinstruments
einbezogen wurden. Jeder theoretisch ange-




Zunächst wurde eine explorative Faktoren-
analyse gerechnet, in die ale 23 Items des
Fragebogens eingingen (siehe Tabele 2). Da
anzunehmen ist, dass sich zwar die Ausprä-
gung, nicht jedoch die Struktur der Beliefs
von Grundschul- und Förderschulehrkräften
unterscheiden, wurden in diese Analyse ale
330 verwertbaren Datensätze einbezogen.
Dabei wurde als Methode die Hauptachsen-
analyse mit Promax-Rotation verwendet. Eine
bestimmte Anzahl von Faktoren wurde nicht
vorgegeben. Als Extraktionskriterium wurde
ein Eigenwert > 1 verwendet. Die Vorausset-
zungsanalyse fiel mit einem KOM-Maß von
.78 (Bartlet p < .001) noch zufriedenstel-
lend aus. 
Es wurden sieben Faktoren extrahiert, die
das Kriterium Eigenwert > 1 erfülten. Die











Gesamt 199 50 56 25
weiblich 139 45 50 22
männlich 58 5 6 3
keine Angabe Geschlecht 2 0 0 0
zusätzliches Studium Lehramt
an Grundschulen
25 - - -
zusätzliches anderes Studium 42 0 - -
arbeitet an einer Förderschule 170 0 - -
arbeitet an einer Regelschule 29 50 - -
Erfahrung mit integrativem
Untericht
75 10 - -
Tabele 1: Zusammensetzung der Stichprobe.
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Originalfragen des Fragebogens (Theore-
tisch zugeordnetes Belief)
Faktoren
1 2 3 4 5 6 7
(1) In alen Schulen solte es lebenslagen-
bezogene Beratungsangebote geben.(BL)
.55 -.19
(2) Jede/r Schüler/in solte nach einem indi-
viduelen Förderplan unterichtet werden.
(IF)
.55 .12
(3) Lehrkräfte solten mit externen Einrich-
tungen, wie z.B. Hausaufgabenhilfen, Ju-
gendzentren usw. kooperieren. (GS)
.54 .14 .13 -.25
(4) Lernmaterial solte auf die individuelen
Fähigkeiten der Kinder abgestimmt sein. (IF)
.51 .16
(5) Die Schule muss sich auf die individuel-
len Voraussetzungen ihrer Schüler/innen
einstelen. (IF)
.44 .19 -.12
(6) Lehrkräfte solten ihre Handynummer
angeben, um so auch außerhalb der Schule
ereichbar zu sein. (DP)
.32 .24 .14 -.23
(7) Die Förderung des Gemeinschaftsge-
fühls einer Klasse dient der Lernentwick-
lung jedes Einzelnen. (SI)
.32 -.13 .24 .19
(8) Die Einbeziehung psychotherapeutischer
Kenntnisse gehört in den Schulaltag. (DP)
.73 -.13
(9) Für die Beschulung aufäliger Schüler
benötige ich Wissen über psychiatrische
Krankheitsbilder. (BM)
.67 .13
(10) Lösungswege von Aufgaben erarbeite
ich mit den einzelnen Schülern/innen im
Dialog. (DP)
-.17 .26 .21 .13 .23
(11) Wenn ein Schüler im Untericht nicht
mitarbeitet, bin ich in jedem Fal bemüht,
den Grund dafür in einem Gespräch mit
ihm herauszufinden. (DP)
.15 .51 -.11
(12) Bei Störungen des Unterichtsverlaufs
unterbreche ich den Untericht und kläre
das Problem mit der/dem Betrofenen. (SI)
.37 .13
(13) Die Fähigkeit, sich spezifischen Lern-
stof anzueignen, ist abhängig vom jeweili-
gen IQ des Schülers. (BM)
.59 -.14
(14) Ich finde es gegenüber den stärkeren
Schülern ungerecht, dass schwache Schüler
manchmal mehr Aufmerksamkeit benöti-
gen. (SO)
-.13 .10 .55
Tabele 2: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse über ale 23 Items (rotierte Lösung).
➥
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53%. Nach der Rotation ergab sich eine Lö-
sung, bei der fünf der sieben Faktoren gut in-
haltlich-theoretisch interpretierbar sind. Der
erste Faktor umfasste mit sieben Items die
größte Anzahl Fragen (1 – 7). Dies ist auch
der inhaltlich breiteste Faktor. Die Fragen be-
ziehen sich auf die Notwendigkeit der indivi-
duelen Förderung von Schülerinnen und
Schülern, betonen aber auch die Wichtigkeit
eines über den Unterricht und kognitive
Lernziele hinausgehenden Engagements der
Lehrkraft und der Schule. Der zweite Faktor
(Fragen 8 und 9) umfasst Fragen, die sich auf
die Notwendigkeit von psychiatrisch-psycho-
therapeutischem Wissen in der Schule bezie-
hen. Die Fragen 10 – 12 können unter dem
Originalfragen des Fragebogens (Theore-
tisch zugeordnetes Belief)
Faktoren
1 2 3 4 5 6 7
(15) Viele Sozialformen im Untericht sind
für behinderte Schüler/innen nicht geeignet.
(GS)
-.15 .36 .13
(16) Wenn ein Schüler seine Hausaufgaben
nicht gemacht hat, erkundige ich mich in
der Regel nach seinem häuslichen Lernum-
feld. (BL)
.37 .57
(17) Wenn ein/e Schüler/in Schwierigkeiten
bei der Lösung seiner Mathematikhausauf-
gaben hat, versuche ich gegebenenfals
auch in seinem familiären Umfeld zu er-
gründen, woran dies liegen könnte. (BL)
.48
(18) Bei der Vorbereitung des Lernmaterials
sind mir Inputs von Zuhause seitens der
Schüler/innen besonders wichtig. (BL)
.23 -.12 .18 .31 .24
(19) Für meine berufliche Tätigkeit ist eine
Weiterbildung in Gesprächsführung erfor-
derlich. (DP)
-.11 .59
(20) Bei Lernproblemen schließe ich auch
organische Ursachen nicht aus. (BM)
.11 -.14 .49
(21) Die politische Forderung nach wohn-
ortnaher Beschulung ist mir sehr wichtig.
(GS)
-.14 .61
(22) Ale Unterichtsthemen können so auf-
bereitet werden, dass sie sich an der Le-
benswelt der Schüler orientieren. (BL)
.27 .34
(23) Für manche Kinder mit Behinderung
stelt die Sonder-/Förderschule einen wichti-
gen Schonraum dar. (SO)
.10 .25 .22 .11 -.27
Eigenwerte (rotierte Lösung) 2.99 2.04 1.69 1.08 1.43 1.39 1.39
Fortsetzung Tabele 2
SI= Schulklimainklusionsorientiert; IF= Individuel förderbezogen orientiert; BL= Biografisch-lebenslagenbe-
zogen; DP= Dialogisch-psychotherapeutisch orientiert; BM= Behinderungsbezogen medizinisch-therapeu-
tisch; SO= Selektionsorientiert; GS= Geselschafts-/schulkritisch orientiert
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Aspekt des direkten Dialoges zwischen Lehr-
kräften und Schülern bzw. Schülerinnen zu-
sammengefasst werden. Die Fragen 11 und
12 luden eindeutig am höchsten auf den drit-
ten Faktor. Die Frage 10 lud zwar auch auf
diesen Faktor (.21), jedoch war die Ladung
auf den zweiten Faktor mit .26 etwas höher.
Unter inhaltlichen Gesichtspunkten ist aler-
dings eine Zuordnung zum driten Faktor
sinnvoler. Auf den vierten Faktor luden die
Fragen 13, 14, 15 am höchsten. Diese Fragen
können als selektions- bzw. schonraumorien-
tiert zusammengefasst werden, da die Bil-
dung homogener Lerngruppen nahegelegt
wird. Der fünfte Faktor umfasste Fragen, die
sehr konkret die Wichtigkeit der Kontaktauf-
nahme mit dem häuslichen Umfeld betonen.
Die auf den sechsten und siebten Faktor la-
denden Fragen weisen keine sinnvol inter-
pretierbaren inhaltlichen Zusammenhänge
auf. Daher wurden diese Fragen (19 – 23) aus
der weiteren Analyse ausgeschlossen.
Insgesamt sind die sieben Faktoren mäßig
miteinander koreliert (siehe Tabele 3). Am
höchsten und häufigsten koreliert der erste
Faktor, während der vierte Faktor am gerings-
ten – und dann meist negativ – mit den ande-
ren Faktoren koreliert.
Nach dem Ausschluss der Items 19 – 23
wurde die Hauptachsenanalyse mit Promax-
Rotation und dem Extraktionskriterium Eigen-
wert > 1 wiederholt. Dabei ergab sich eine
Lösung, bei der fünf Faktoren das Kriterium
erfülten (siehe Tabele 4). Die erklärte Ge-
samtvarianz betrug anfänglich 50 %.
Insgesamt änderte sich, im Vergleich zur
Analyse mit alen 23 Fragen, die Zuordnung
der Fragen zu den Faktoren kaum. Lediglich
bei zwei Items kam es zu Verschiebungen.
Die Frage 18 (Inputs von zu Hause wichtig
bei Vorbereitung von Lernmaterial) wechsel-
te deutlich vom fünften auf den ersten Faktor.
Bei der Frage 10 (Erarbeitung von Lösungs-
wegen im Dialog) verschoben sich die La-
dungen nur leicht, aber die Frage lädt nun auf
den driten Faktor am stärksten. Inhaltlich ist
diese Frage auch am besten dem driten Fak-
tor zuzuordnen. 
Die meisten Faktoren korelieren niedrig
bis mitelhoch miteinander (siehe Tabele 5).
Sehr geringe bis praktisch keine Korelationen
bestehen zwischen dem ersten und fünften,
dem zweiten und dem driten, dem zweiten
und dem vierten sowie dem driten und dem
fünften Faktor. Der vierte Faktor koreliert mit
den Faktoren eins und drei negativ.
Als volkommen zufriedenstelend ist die
Lösung mit fünf Faktoren alerdings nicht zu
betrachten, da die Eigenwerte der Faktoren
vier und fünf nur relativ knapp über einem Ei-
genwert von 1 lagen. Der Screeplot sprach
sogar für eine zweifaktoriele Lösung (siehe
Abb. 1)
Daher wurde die Faktorenanalyse unter
Vorgabe von drei Faktoren und unter Vorga-
be von zwei Faktoren wiederholt (siehe Ta-
bele 6). Die anfängliche Varianzaufklärung
der zweifaktorielen Lösung betrug 30 %. Es
ergab sich ein relativ starker erster Faktor (Ei-
genwert 2.9), auf den nun auch die Items lu-
den, die sich auf eine psychiatrisch-therapeu-
tische Orientierung beziehen. Auf den
schwächeren zweiten Faktor (Eigenwert 1.5)
luden positiv Items, die sich auf individuele
Faktor 1 2 3 4 5 6 7
1 - .44 .38 -.20 .33 .29 .48
2 - .25 .14 .34 .36 .15
3 - - .17 .13 .39 .23
4 - .20 .04 -.32




Korelationen der sieben Faktoren.
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Abgekürzte Fragen des Fragebogens Faktoren
1 2 3 4 5
(2) individueler Förderplan für ale Schüler .57
(4) individuele Fähigkeiten der Schüler berücksichtigen .50 .16
(5) auf individuele Voraussetzungen der Schüler/innen
einstelen
.47 .32 -.15
(3) mit externen Einrichtungen kooperieren .46 .18
(1) lebenslagenbezogene Beratungsangebote .45
(18) Inputs von Zuhause wichtig bei Vorbereitung von
Lernmaterial*
.42 .19 .18
(6) Handynummer angeben .34 .15
(7) Förderung des Gemeinschaftsgefühls .33 -.12 .24 .15
(8) Psychotherapeutische Kenntnisse gehören in den
Schulaltag
.71 .17 -.18
(9) Wissen über psychiatrische Krankheitsbilder .67 .12
(12) Gespräch bei Störungen des Unterichtsverlaufs .46 .16
(11) Gespräch bei Nichtmitarbeit im Untericht .41 .14
(10) Erarbeitung von Lösungswegen im Dialog* .26 .29
(14) Ungerechtigkeit gegenüber stärkeren Schülern -.12 .16 .60
(13) Lernfähigkeit ist IQ-abhängig .10 .58 -.14
(15) Viele Sozialformen nicht geeignet für behinderte
Schüler/innen
-.17 .37
(16) nicht gemachte Hausaufgaben, häusliches Lernum-
feld
-.11 .41 .62
(17) Schwierigkeiten Mathematikhausaufgaben, familiä-
res Umfeld
.20 .46
Eigenwerte (rotierte Lösung) 2.62 1.62 1.79 1.09 1.13
% erklärte Varianz (anfänglich) 20.79 9.65 6.80 6.45 6.19
% erklärte Varianz (Summen von quadrierten Faktoren-
ladungen für Extraktion)
17.17 6.05 3.70 2.67 2.31
Tabele 4: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse unter unter Ausschluss von 5 Items (rotierte Lösung).
*Diese Item luden bei der vorherigen Analyse am stärksten auf einen anderen Faktor. 
Faktor 1 2 3 4 5
1 - .37 .54 -.27 .19
2 - .15 .10 .33




Korelationen der fünf Faktoren.
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Förderung beziehen, und negative Items, die
als selektionsorientiert zu beschreiben sind.
Aus zwei Gründen wurde diese Lösung von
uns nicht präferiert: Erstens war der erste Fak-
tor durch die Aufnahme der psychiatrisch-
therapeutisch orientierten Items inhaltlich
noch breiter und schwieriger zu interpretie-
ren. Theoretisch wäre aber die Abgrenzung
eines psychiatrisch-therapeutisch orientierten
Beliefs schlüssig. Zweitens luden die indivi-
duel-förderbezogenen Items substanziel auf
beide Faktoren. Dies macht die Abgrenzung
der Faktoren zweifelhaft. 
Zufriedenstelender war die Lösung unter
der Vorgabe von drei Faktoren. Die anfängli-
che Varianzaufklärung betrug hier 37%.
Unter der Vorgabe von drei Faktoren
schoben sich die lebenslagenorientierten
Items sowie die dialogisch orientierten Items
auf den ersten Faktor. Dieser fasst nun indivi-
duel förderbezogene Lebenslagen und dialo-
gisch orientierte Aussagen zusammen. Die
beiden anderen Faktoren bleiben im Ver-
gleich zur Fünf-Faktorenlösung bestehen.
Der erste und der zweite Faktor waren
mitelhoch koreliert (siehe Tabele 7). Der
erste und der drite Faktor korelierten niedrig
negativ miteinander. Faktor zwei und drei
waren praktisch unkoreliert. 
Auf Grundlage der Drei-Faktorenlösung
wurden drei Skalen mit insgesamt 17 Items
gebildet. Item 10 wurde ausgeschlossen, da
eine inhaltliche Zuordnung zu Faktor zwei
als nicht sinnvol erscheint und die Ladung
auf den ersten Faktor nur gering war. Die so
entstandenen Skalen wurden einer Skalen-
und Itemanalyse unterzogen.
Die innere Konsistenz für den gesamten
Fragebogen betrug α= .71. Die Kennwerte
der Analyse der einzelnen Skalen sind in Ta-
bele 8 dargestelt. Die dargestelten Trenn-
schärfen sind auf die jeweilige Skala bezogen
und nicht auf den Gesamtfragebogen.
Die Items der Skala IFLD (individuel för-
derbezogen, Lebenslagen und dialogisch ori-
entiert) wiesen mit meist > 2 (bei max. 3)
insgesamt sehr hohe Mitelwerte auf, was für
die hohe Akzeptanz dieses Beliefs spricht. Al-
Abbildung 1: Screeplot zur explorativen Faktorenanalyse.
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Abgekürzte Fragen des Fragebogens Faktoren
1 2 3
(7) Förderung des Gemeinschaftsgefühls .58 -.14
(16) nicht gemachte Hausaufgaben, häusliches Lernumfeld .51 .19
(18) Inputs von Zuhause wichtig bei Vorbereitung von Lernmaterial .48 .24
(5) auf individuele Voraussetzungen der Schüler/innen einstelen .48 -.34
(4) individuele Fähigkeiten der Schüler berücksichtigen .47 -.25
(17) Schwierigkeiten Mathematikhausaufgaben, familiäres Umfeld .43 .24
(2) individueler Förderplan für ale Schüler .43 .12 -.14
(3) mit externen Einrichtungen kooperieren .43
(11) Gespräch bei Nichtmitarbeit im Untericht .39
(1) lebenslagenbezogene Beratungsangebote .38 .10
(12) Gespräch bei Störungen des Unterichtsverlaufs .34
(6) Handynummer angeben .27 .17
(8) Psychotherapeutische Kenntnisse gehören in den Schulaltag .71 -.13
(9) Wissen über psychiatrische Krankheitsbilder .70 .13
(10) Erarbeitung von Lösungswegen im Dialog .19 .24
(14) Ungerechtigkeit gegenüber stärkeren Schülern .10 .55
(15) Viele Sozialformen nicht geeignet für behinderte Schüler/innen .46
(13) Lernfähigkeit ist IQ-abhängig .40
Eigenwerte (rotierte Lösung) 2.86 1.86 1.31
Tabele 6: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse bei Vorgabe von drei Faktoren (rotierte Lösung).
Faktor 1 2 3
1 - .49 -.35
2 - -.04
3 -
Tabele 7: Korelationen der drei Faktoren.lerdings ist dadurch auch die Varianz der
Items relativ gering. Die Trennschärfen der
Items lagen fast durchgängig im mitleren Be-
reich. Lediglich die Items IFLD 6 und IFLD 11
wiesen niedrige Trennschärfen auf. Die inne-
re Konsistenz war zwar nicht gering, ereich-
te aber nicht ganz den akzeptablen Bereich
und ist daher noch verbesserungsbedürftig.
Die Zustimmung zu den Aussagen der
Skala PT (psychiatrisch-therapeutisch orien-
tiert) war mit M = 2.16 jeweils hoch. Die
Trennschärfen der Items lagen im hohen Be-
reich und die innere Konsistenz der Skala lag
knapp unterhalb des akzeptablen Bereiches.
Den Aussagen der Skala SO (selektions-
orientiert) wurde in deutlich geringerem Ma-
ße zugestimmt als denen der anderen Skalen.
Auch weist diese Skala die schwächsten
Kennwerte auf. Die Trennschärfen sind nied-
rig und die innere Konsistenz unakzeptabel.
Die Skalen IFLD und PT korelierten sig-
nifikant miteinander (siehe Tabele 9). Darü-
ber hinaus zeigten sich keine bedeutsamen
Korelationen.
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Skala IFLD (individuel förderbezogen, lebenslagen- und dialogisch ori-
entiert) 
M SD ritc
IFLD_1 Die Förderung des Gemeinschaftsgefühls einer Klasse dient
der Lernentwicklung jedes Einzelnen. 
2.60 0.53 .40
IFLD_2 Wenn ein Schüler seine Hausaufgaben nicht gemacht hat, er-
kundige ich mich in der Regel nach seinem häuslichen Lern-
umfeld. 
2.09 0.71 .37
IFLD_3 Bei der Vorbereitung des Lernmaterials sind mir Inputs von
Zuhause seitens der Schüler/innen besonders wichtig. 
1.77 0.74 .36
IFLD_4 Die Schule muss sich auf die individuelen Voraussetzungen
ihrer Schüler/innen einstelen.
2.59 0.57 .44
IFLD_5 Lernmaterial solte auf die individuelen Fähigkeiten der Kin-
der abgestimmt sein.
2.71 0.50 .44
IFLD_6 Wenn ein/e Schüler/in Schwierigkeiten bei der Lösung seiner
Mathematikhausaufgaben hat, versuche ich gegebenenfals
auch in seinem familiären Umfeld zu ergründen, woran dies
liegen könnte. 
1.88 0.82 .29
IFLD_7 Jede/r Schüler/in solte nach einem individuelen Förderplan
unterichtet werden.
2.18 0.76 .46
IFLD_8 Lehrkräfte solten mit externen Einrichtungen, wie z.B. Haus-
aufgabenhilfen, Jugendzentren usw. kooperieren. 
2.59 0.59 .39
IFLD_9 Wenn ein Schüler im Untericht nicht mitarbeitet, bin ich in
jedem Fal bemüht, den Grund dafür in einem Gespräch mit
ihm herauszufinden. 
2.50 0.57 .37
IFLD_10In alen Schulen solte es lebenslagenbezogene Beratungsan-
gebote, wie z.B. Hilfe bei Behördengängen, Erziehungsbera-
tung etc., geben.
2.38 0.72 .40
IFLD_11Bei Störungen des Unterichtsverlaufs unterbreche ich den
Untericht und kläre das Problem mit der/dem Betrofenen.
2.13 0.72 .29
IFLD_12Lehrkräfte solten ihre Handynummer angeben, um außerhalb
der Schule ereichbar zu sein.
0.92 0.86 .33
Cronbachs α= .75
Skala PT (psychiatrisch-therapeutisch orientiert) M SD ritc
PT_1 Die Einbeziehung psychotherapeutischer Kenntnisse gehört in
den Schulaltag.
2.16 0.75 .50
PT_2 Für die Beschulung aufäliger Schüler benötige ich Wissen
über psychiatrische Krankheitsbilder. 
2.16 0.73 .50
Cronbachs α= .66
Skala SO (selektionsorientiert) M SD ritc
SO_1 Ich finde es gegenüber den stärkeren Schülern ungerecht, dass
schwache Schüler manchmal mehr Aufmerksamkeit benöti-
gen. 
1.06 0.81 .35
SO_2 Viele Sozialformen im Untericht sind für behinderte
Schüler/innen nicht geeignet. 
1.02 0.81 .25
SO_3 Die Fähigkeit, sich spezifischen Lernstof anzueignen, ist ab-
hängig vom jeweiligen IQ des Schülers. 
1.16 0.74 .31
Cronbachs α= .48
Tabele 8: Item- und Skalenkennwerte.
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Unterschiede zwischen
verschiedenen Lehrergruppen
Anhand der drei Skalen (IFLD, PT, SO) konn-
ten nun verschiedene Gruppen in Bezug auf
ihre Beliefs verglichen werden. Da die Kenn-
werte der Skalen noch verbesserungsbedürf-
tig sind, solten die Ergebnisse alerdings
nicht überinterpretiert werden.
Da in der Literatur durchaus Einstelungs-
unterschiede zwischen Männern und Frauen
berichtet werden (Cloerkes, 2007), wurde zu-
nächst die Gruppe der Förderschulehrkräfte
bezüglich möglicher Geschlechtsunterschie-
de untersucht (siehe Tabele 10).
Dabei zeigten sich keinerlei bedeutsamen
Unterschiede. In den Skalen PT und SO lagen
Männer und Frauen sogar praktisch gleich-
auf.
Weiterhin stelt sich die Frage, ob Förder-
schulehrkräfte, die an einer Regelschule ar-
beiten, anders ausgeprägte Beliefs aufweisen
als ihre Koleginnen und Kolegen an einer
Förderschule (siehe Tabele 11).
Auch hier zeigten sich keine bedeutsa-
men Unterschiede. 
Ebenfals sind keine Unterschiede zwi-
schen Förderschulehrkräften mit und Förder-
schulehrkräften ohne Integrationserfahrun-
gen nachzuweisen (siehe Tabele 12). 
Zusammenfassend ist festzustelen, dass
die untersuchten Förderschulehrerinnen und
-lehrer, unabhängig von ihrem Geschlecht,
ihrem Einsatz in Förder- oder Regelschule
und ihrer Integrationserfahrung, einheitliche
Beliefs aufwiesen. 
Um zu prüfen, ob Beliefs lehramtsspezi-
fisch sind (Hypothese 1) wurden die Förder-
schulehrerinnen und -lehrer mit den Grund-
schulehrerinnen und -lehrern sowie die Stu-
dentinnen und Studenten des Förderschul-
Skala IFLD PT SO
IFLD - .40** -.10
PT - .08
SO -
Korelation nach Pearson; ** die Korelation ist auf
dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant
Tabele 9: Korelationen zwischen den Skalen.
Männer (N = 58) Frauen (N = 139)
M (SD) M (SD) t p
Skala IFLD 2.23 0.36 2.26 0.31 - 0.65 .52
Skala PT 2.20 0.66 2.15 0.69 0.45 .66
Skala SO 0.95 0.53 0.95 0.53 0.05 .96
Tabele 10: Vergleich der Förderschulehrer/innen in Bezug auf ihr Geschlecht mitels t-Test.




an der Förderschule tätig
(N = 170)
Förderschulehrer/innen
an der Regelschule tätig
(N = 29)
M (SD) M (SD) t P
Skala IFLD 2.25 0.33 2.29 0.35 0.64 .52
Skala PT 2.17 0.68 2.16 0.62 - 0.07 .94
Skala SO 0.94 0.49 1.00 0.70 .54 .59
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lehramts mit den Studentinnen und Studen-
ten des Grundschulehramts in Bezug auf die
Mitelwerte der drei Skalen verglichen. Zu
diesem Zweck wurden t-Tests für unabhängi-
ge Stichproben gerechnet. Die Ergebnisse
wurden nach Bonferroni-Holm korrigiert
(Holm, 1979) und als Efektstärken wurde Co-
hens dberechnet. Die Ergebnisse sind in Ta-
bele 13 und Tabele 14 dargestelt.
In Bezug auf die Skalen IFLD und SO
zeigten sich bei den Förderschulehrkräften
die signifikant höheren Mitelwerte. Die Ef-
fektstärken lagen mit d = 0.76 (Skala IFLD)
und d = 0.80 (Skala SO) im oberen mitleren
Bereich. Bei der Skala PT lagen die Förder-
schulehrkräfte nummerisch zwar etwas hö-
her, aber der Unterschied war nicht signifi-
kant. Auch die Efektstärke war nur sehr
klein. 
Bei der Skala IFLD war der Wert der Stu-
dentinnen und Studenten des Förderschul-
lehramts signifikant höher. Die Efektstärke
lag mit d = 1.27 sogar noch deutlich höher
als bei den Lehrerinnen und Lehrern. Auch
bei der Skala PT lag der Mitelwert der Stu-
dentinnen und Studenten des Förderschul-
lehramts signifikant höher. Die Efektstärke
war mit d = 0.95 zwar etwas niedriger, lag
aber trotzdem im hohen Bereich. Bei der Ska-
la SO konnte der nummerische Unterschied
zwischen den Studentengruppen hingegen
nicht abgesichert werden. Die Efektstärke ist
mit d = 0.32 als klein zu bewerten.
Ob fachspezifische Beliefs bereits wäh-
rend des Studiums existieren (Hypothesen 2),
solte durch den Vergleich von Förderschul-
lehrerinnen und -lehrer mit Studentinnen und
Studenten des Förderschulehramts sowie
von Grundschulehrerinnen und -lehrern mit
Studentinnen und Studenten des Grundschul-
lehramts in Bezug auf die Mitelwerte der
drei Skalen geklärt werden. Wiederum wur-
den t-Tests für unabhängige Stichproben 
gerechnet und die Ergebnisse nach Bonfero-
ni-Holm korigiert (Holm, 1979). Als Efekt-
stärken wurde Cohens d berechnet. Die Er-
gebnisse sind in Tabele 15 und 16 darge-
stelt.
Bei Skala IFLD lagen die Mitelwerte von
Förderschulehrkräften und Studentinnen und
Studenten des Förderschulehramts erwar-
tungsgemäß fast gleich auf. Bei der Skala SO








M (SD) M (SD) t P
Skala IFLD 2.24 0.31 2.28 0.36 - 0.76 .45
Skala PT 2.17 0.74 2.16 0.61 0.02 .98
Skala SO 0.99 0.50 0.91 0.58 1.00 .32
Tabele 13: Vergleich der Beliefs von Förderschulehrer/innen und Grundschulehrer/innen.
df= 247
Förderschulehrer/
innen (N = 199)
Grundschulehrer/
innen (N = 50)
M (SD) M (SD) t P d
Skala IFLD 2.25 0.32 2.01 0.29 - 4.88 .00 0.76
Skala PT 2.17 0.67 2.05 0.57 - 1.20 .23 0.18
Skala SO 0.95 0.52 1.38 0.59 5.16 .00 0.80
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war der Mitelwert der Studentinnen und Stu-
denten nummerisch etwas höher, der Unter-
schied war aber nicht signifikant. Die Efekt-
stärke lag im niedrigen Bereich (d = 0.31).
Auch bei der Skala PT haten die Studentin-
nen und Studenten den etwas höheren Mitel-
wert (Efektstärke klein; d = 0.32). Der p-Wert
lag zwar unter .05, war aber nach Korektur
des Alphaniveaus nicht mehr signifikant.
Die Unterschiede zwischen Grundschul-
lehrkräften und Studentinnen und Studenten
des Grundschulehramts sind in Bezug auf al-
le Skalen sehr gering und in keinem Fal sig-
nifikant. Auch die sehr geringen Efektstärken
(d zwischen 0.01 und 0.15) weisen darauf
hin, dass die Unterschiede nicht bedeutsam
sind.









M (SD) M (SD) t P d
Skala IFLD 2.28 0.33 1.87 0.31 - 5.28 .00 1.27
Skala PT 2.38 0.56 1.86 0.51 - 3.89 .00 0.95
Skala SO 1.14 0.44 1.29 0.52 1.38 .17 0.32









M (SD) M (SD) t P d
Skala IFLD 2.26 0.33 2.28 0.33 - 0.59 .55 0.06
Skala PT 2.17 0.67 2.38 0.56 - 2.09 .037 0.32
Skala SO 0.99 0.50 1.14 0.44 1.00 .32 0.31









M (SD) M (SD) t P d
Skala IFLD 2.24 0.31 2.28 0.36 - 0.76 .45 0.12
Skala PT 2.17 0.74 2.16 0.61 0.02 .98 0.01
Skala SO 0.99 0.50 0.91 0.58 1.00 .32 0.15
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Diskussion
Das aus der Dokumentenanalyse entwickelte
heuristische Model von sieben Beliefs konn-
te in dieser Form nicht bestätigt werden. Viel-
mehr schrumpfte die Zahl der Beliefs, die
empirisch abgebildet werden konnten, auf
fünf bis drei. Dies ist vermutlich darin be-
gründet, dass einige Beliefs-Cluster mehr
Überzeugungen in sich aufnehmen, als von
vornherein vermutet und/oder sich in Clus-
tern zusammenfassen lassen.
Die Ergebnisse der explorativen Faktoren-
analysen erbrachten keine eindeutige Lösung
und sind insgesamt nicht ganz zufriedenstel-
lend. Am sinnvolsten erscheint uns eine Lö-
sung mit drei Faktoren. Für diese spricht, dass
die Eigenwerte der Faktoren deutlicher über
1 liegen als bei der fünfaktorielen Lösung
und eine inhaltliche Beschreibung der Fakto-
ren gut möglich ist. Der starke erste Faktor ist
inhaltlich am breitesten. Das so entstandene
Beliefs-Cluster vereint Aussagen, die theore-
tisch dem schulklima-inklusionsorientierten,
dem individuel-förderbezogenen, dem bio-
graphisch-lebenslagenbezogenen oder dem
dialogisch-therapeutischen Cluster zugeord-
net waren. Der von der Fachliteratur be-
schriebene dialogisch-therapeutische Belief
konnte damit nicht abgebildet werden. Dialo-
gische Anteile sind aber ein wichtiger Be-
standteil des ersten Faktors. Eine therapeu-
tisch orientierte Aussage („Die Einbeziehung
psychotherapeutischer Kenntnisse gehört in
den Schulaltag“) hingegen lädt gemeinsam
mit einer als behinderungsbezogen medizi-
nisch eingeschätzten Aussage auf einen wei-
teren Faktor. Dieser kann als psychiatrisch-
therapeutisch orientiertes Beliefs-Cluster be-
zeichnet werden. 
Als drites Beliefs-Cluster ließ sich das se-
lektionsorientierte abbilden. Dieses erweiter-
te sich jedoch dahingehend, dass nicht nur
für einen „Schonraum“ plädiert wird, son-
dern auch ein Schutz der Regelschülerinnen
und -schüler erwartet und zugleich eine de-
terministische Aufassung von dem Zustande-
kommen von Lernerfolgen vertreten wird.
Ein inklusionsorientiertes Beliefs-Cluster
konnte nicht abgebildet werden. Dies könnte
damit zusammenhängen, dass dieses nicht
unbedingt, wie ursprünglich vermutet, mit ei-
ner schulklimaorientierten Einstelung einher-
geht. Die Schulklimaorientierung und die ge-
selschafts-/schulkritische Einstelung scheint
wiederum in andere Cluster einzugehen.
Interessant sind auch die Zusammenhän-
ge zwischen den Clustern. So zeigte sich ei-
ne mitelhohe korelative Beziehung zwi-
schen den Skalen IFDL und PT. Dass die Kor-
relation nicht höher ist, deutet darauf hin,
dass wirklich unterscheidbare Dimensionen
in den Skalen enthalten sind. Dennoch be-
steht eine bestimmte Wahrscheinlichkeit,
dass die höhere Ausprägung eines Clusters
bei einer Person mit einer höheren Ausprä-
gung in den anderen Clustern einhergeht. Be-
trachtet man die Mitelwerte der Skalen, zei-
gen sich bei beiden relativ hohe Werte. Dies
deutet darauf hin, dass die meisten befragten
Lehrerinnen und Lehrer und die Studentin-
nen und Studenten den Aussagen hoch oder
sehr hoch zustimmen. Laut dieser Ergebnisse
haben die befragten Lehrkräfte und Studen-
tinnen und Studenten individuel förderbezo-
gene, Lebenslagen und dialogisch orientierte
sowie psychiatrisch-therapeutische Überzeu-
gungen. Inwieweit dieser Befund veralge-
meinerbar ist, muss in weiteren Untersuchun-
gen geklärt werden. Der niedrige Mitelwert
in der Skala SO deutet an, dass selektionsori-
entierte Aussagen abgelehnt werden. Da es
aber keine nennenswerten Korrelationen
zwischen der Skala SO und den Skalen IFDL
und PT gibt, stehen diese nicht in Zusam-
menhang mit ihrer psychiatrisch-therapeuti-
schen oder ihrer biografisch-lebenslagenbe-
zogenen Einstelung. 
Insgesamt betrachtet leisten die Ergebnis-
se erste empirische Ansätze zur Modelierung
eines Beliefs-Profils. Alerdings müssen diese
Ergebnisse aufgrund der Zusammensetzung
der Stichprobe und den nicht ganz zufrie-
denstelenden Ergebnissen der Faktorenana-
lyse noch sehr vorsichtig betrachtet werden.
Auch die Kennwerte der auf Grundlage der
Faktorenanalyse gebildeten Skalen sind noch
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verbesserungsbedürftig. Besonders die innere
Konsistenz und die Itemtrennschärfen der
Skala SO lassen zu wünschen übrig. Die Ska-
la PT weist zwar bessere Kennwerte auf, ist
aber mit lediglich zwei Items deutlich unter-
besetzt. Die Stärke der vorliegenden Studie
ist daher nicht in der Bestätigung von Hypo-
thesen zu sehen; vielmehr ist die Untersu-
chung als pilotierende Arbeit zur Generie-
rung eines neuen Models zu betrachten.
Dieses nun drei Cluster beinhaltende Beliefs-
Model muss in weiteren Untersuchungen
empirisch bestätigt werden. Dazu muss der
Fragebogen um neue Aussagen ergänzt wer-
den, die spezifisch zu diesen drei Clustern
passen. Zusätzlich solten Fragen generiert
werden, die ganz spezifisch auf Inklusions-
orientierung zielen. Diese könnten ein vier-
tes Cluster bilden oder aber den anderen Pol
des selektionsorientierten Beliefs darstelen. 
Aufgrund der Einschränkungen bezüglich
des Messinstrumentes sind selbstverständlich
auch die Ergebnisse der Gruppenvergleiche
nur sehr vorsichtig zu interpretieren. Die hier
aufgeführten Befunde solten nicht als Evi-
denz, sondern als Ansatzpunkt für weitere
Untersuchungen betrachtet werden.
Insgesamt legen die bisherigen Ergebnisse
nahe, dass es wirklich so etwas wie professi-
onsspezifische Überzeugungen bei Lehrerin-
nen und Lehrern gibt. Ale gefundenen Grup-
penunterschiede sind auf den Faktor Lehramt
zurückzuführen. Hingegen spielen, zumin-
dest innerhalb der Gruppe der Förderschul-
lehrkräfte, Faktoren wie Geschlecht oder Er-
fahrungen mit der Arbeit an Regelschulen
oder mit integrativem Untericht keine Role.
So ließ sich auch für die Skala IFDL die
H1 volständig bestätigen. Studentinnen und
Studenten sowie Lehrerinnen und Lehrer des
Lehramts an Förderschulen erzielten auf die-
ser Skala signifikant höhere Werte als die Stu-
dentinnen und Studenten sowie Lehrerinnen
und Lehrer des Lehramts an Grundschulen.
Für die anderen Skalen zeigt sich zwar in der
Tendenz dasselbe Bild, aber die Unterschie-
de waren teilweise nicht signifikant. Bemer-
kenswert ist, dass vor alem bei der Skala PT
kaum ein Unterschied zwischen Förderschul-
lehrkräften und Grundschulehrkräften be-
steht. Evtl. hat die inzwischen recht häufige
Konfrontation von Grundschulehrkräften mit
psychiatrischen Diagnosen wie ADHS zu ei-
ner stärkeren psychiatrisch-therapeutischen
Orientierung dieser Berufsgruppe geführt. 
Die H2 lässt sich für die Skala IFDL und
PT insgesamt bestätigen. Bereits die Studen-
tinnen und Studenten der beiden Lehrämter
unterscheiden sich in diesen Beliefs-Clustern
signifikant, während es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Studentinnen
und Studenten und den Lehrerinnen und Leh-
rern eines Lehramtes gibt. Tendenziel wei-
sen die Studentinnen und Studenten des För-
derschulehramts alerdings etwas höhere
Mitelwerte auf als die Lehrerinnen und Leh-
rer des gleichen Lehramts. In Bezug auf die
Selektionsorientierung unterscheiden sich
die Studentinnen und Studenten der beiden
Lehrämter alerdings nicht, die Grundschul-
lehrerinnen und -lehrer aber von den Förder-
schulehrerinnen und -lehrern. Dieser Befund
steht in Einklang mit den Ergebnissen von
Kuhl und Walther (2008), die keine Einstel-
lungsunterschiede zwischen Studentinnen
und Studenten des Lehramts an Grundschu-
len und denen des Lehramts an Förderschu-
len bezüglich der Integration von Menschen
mit geistiger Behinderung feststelen konn-
ten, und den Ergebnissen von Andrä (2009),
die solche Unterschiede zwischen Förder-
schulehrkräften und Grundschulehrkräften
nachweisen konnte.
Insgesamt betrachtet hat sich gezeigt, dass
Beliefs durchaus professionsspezifisch sind
und sich diese professionsbezogenen Über-
zeugungen bereits während der Studienzeit
ausbilden bzw. evtl. sogar schon bei Studien-
beginn ausgebildet sind. Alerdings unter-
scheiden sich die Beliefs von Förderschul-
lehrkräften und Grundschulehrkräften in ei-
nigen Bereichen weniger als angenommen.
Am spezifischsten für Förderschulehrkräfte
scheint eine individuel förderbezogene, le-
benslagenbezogene und dialogische Orien-
tierung zu sein.
So vorläufig und pilotierend die hier vor-
gestelten Ergebnisse auch sind, so bieten sie
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dennoch gute Anknüpfungspunkte für weite-
re Forschung. Die Umgestaltung der Schul-
landschaft zu einem inklusiven System verän-
dert auch die Profession der Förderschulehr-
kraft. Inwieweit bisherige professionele
Überzeugungen dabei hilfreich oder auch
hemmend sind, muss im Einzelnen analysiert
werden. Dies können jedoch nur kombinier-
te quantitative und qualitative Unterichts-
analysen aufhelen. Auf jeden Fal stelt die
Dimension berufsbezogener Beliefs von Leh-
rerkräften einen bedeutsamen Faktor dar, der
in der weiteren Entwicklung des Schulsys-
tems und der Lehrerausbildung zu berück-
sichtigen ist. 
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